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Einstimmung in die Kontrollgesellschaft. 




Moderne Widersprüche – Widersprüche der Moderne 
Seit der Jahrtausendwende wird uns mit jedem neuen PISA-Ranking versi-
chert, in Deutschland herrsche ein Bildungsnotstand. Als ob das nicht genüg-
te, bescheren uns seit einiger Zeit pädagogische Besteller eine zusätzliche 
Hiobsbotschaft: in Deutschland herrsche ein Erziehungsnotstand (vgl. Bueb 
2006). Entsprechend boomt der Markt für Erziehungsratgeber, die zuhauf 
Vorschläge unters Volk bringen, wie sich Eltern und Lehrer Respekt ver-
schaffen können. Selbstredend wird die „Pflicht zu führen“ (vgl. Bueb 2008) 
angemahnt, damit Kinder keine „kleinen Tyrannen“ (vgl. Winterhoff 2008) 
werden. Einigkeit scheint darüber zu bestehen, dass derjenige nichts von Er-
ziehung versteht, der nicht in der rechten Weise einzuschreiten und Kontrolle 
auszuüben weiß. 
Doch bleibt unterhalb der demonstrativen Zustimmung zu Regeln, Gren-
zen, Geboten und Sanktionen ein Unbehagen virulent: ein Unbehagen, das 
dem pädagogischen Strafdiskurs seit Beginn der Neuzeit zu Eigen ist. Denn 
Sanktionen demonstrieren allem Anschein nach das Scheitern gut gemeinter 
pädagogischer Intentionen. Daher reden Pädagogen auch lieber über class-
room management, Selbststeuerung oder Prävention, statt über Disziplinie-
rung und Zwang. Nicht ohne Grund sind sie stolz darauf, dass harte körperli-
che Strafen, die in der vormodernen Welt als normales Erziehungsmittel gal-
ten, von der aufgeklärten, bürgerlichen Gesellschaft verworfen und abge-
schafft wurden. 
An die Stelle des verpönten Strafdiskurses ist ein Kontrolldiskurs getre-
ten, der sich gegenwärtig ein zeitgemäß sportliches Image zulegt. Da ist wie 
im Eishockey von Auszeiten die Rede, um renitente Kinder zur Raison zu 
bringen. Da werden Schüler in Trainingsräume geschickt, als ginge es um  
 eine Übungsstunde im Fitness-Studio. Der gedankliche Brückenschlag zwi-
schen pädagogischer Kontrolle und Fitness (also: Passung oder Tauglichkeit) 
kommt nicht von Ungefähr. Schließlich geht es um Anpassungsleistungen, 
die Kindern und Jugendlichen verstärkt abverlangt werden. Die neuen Kon-
trollformen halten sich – im Unterschied zu überkommenen Strafpraktiken – 
zugute, den Umgang mit Kindern und Jugendlichen zu humanisieren. Zu-
mindest funktionieren sie reibungs- und lautloser als ehedem, gewiss aber 
nicht weniger effektiv. 
 ERZIEHUNG NEU 
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Erinnern wir uns: Das Grundmuster mittelalterlich-feudalistischer Straf-
formen folgte der Figur repressiver Exklusion. Was sich den Äußerungen der 
hierarchisch organisierten gesellschaftlichen Macht widersetzte, wurde weg-
geschnitten. Der Dieb verlor seine Hand, der Mörder sein Leben, der unbot-
mäßige Schüler wurde hart gezüchtigt. Nicht ohne Grund wurde die Rute 
zum Symbol schulmeisterlicher Zucht. Allerdings wurde diese unmittelbare 
Gewalt im sozialen Auflösungsprozess der mittelalterlichen Welt zusehends 
fragwürdiger. Die von der Aufklärungsphilosophie vorgetragene Herrschafts-
kritik entzog ihr schließlich die Legitimation. Denn wie soll partikulare Herr-
schaft einhergehen mit dem vernunftbegründeten Anspruch allgemeiner Frei-
heit? Wie soll die Irrationalität erzieherischer Gewalt einhergehen mit dem 
Anspruch einer vernünftigen Lebensführung? Seit Beginn der Aufklärung la-
boriert die moderne Pädagogik an diesem Dilemma. Und dieser Widerspruch 
ist nicht einfach hausgemacht: Es ist der Widerspruch der Moderne selbst, 
der im pädagogischen Problem der Strafe in zugespitzter Form in Erschei-
nung tritt. 
Spätestens seit der Aufklärungspädagogik gerät daher das Strafen unter 
Begründungszwang. Pädagogisches Strafen soll sich als rational ausweisen. 
Diesen Anspruch bringt Kants Vorlesung „Über Pädagogik“ (aus dem Win-
tersemester 1776/77) weitsichtig auf den Punkt: 
„Eines der größten Probleme der Erziehung ist, wie man die Unterwer-
fung unter den gesetzlichen Zwang mit der Fähigkeit, sich seiner Freiheit zu 
bedienen, vereinigen könne. Denn Zwang ist nötig! Wie kultiviere ich die 
Freiheit bei dem Zwange?“ (Kant 1964, S. 711). Und Kants Antwort auf die-
se Frage lautet so: Man müsse dem Kind „beweisen, daß man ihm einen 
Zwang auferlegt, der es zum Gebrauche seiner eigenen Freiheit führt, daß 
man es kultiviere, damit es einst frei sein könne, d. h. nicht von der Vorsorge 
anderer abhängig sein dürfe“ (ebd., S. 711). 
Um seiner späteren Selbstständigkeit willen also soll sich das Kind dem 
pädagogischen Zwang unterwerfen. Die Freiheit des bürgerlichen Subjekts 
bleibt systematisch gekoppelt an Formen verinnerlichter Herrschaft. Und die-
se manifestiert sich insbesondere in der pädagogischen Strafgewalt. 
Man sieht: Die reine Rationalität, um die es Kant zu tun ist, macht sich 
beim Eintritt in das bürgerliche Leben die Hände schmutzig. Rationalität soll 
– neben allem Anspruch von Freiheit – zugleich dazu herhalten, das gesell-
schaftlich notwendige Maß von Herrschaft und Zwang zu legitimieren. „Die 
Folter“, so kommentiert Foucault diesen desillusionierenden Aspekt des Auf-
klärungsprozesses, „das ist die Vernunft“ (Foucault 1977). Zwar umreißt die-
se Einsicht nur die halbe Wahrheit, doch gibt sie einer Skepsis Ausdruck, die 
der neuzeitliche (auch pädagogische) Fortschrittsoptimismus allzu gern unter 
den Teppich kehrt. Mit dem Aufklärungszeitalter verlieren repressive Straf-
formen der Feudalzeit nicht nur ihre Legitimation, sondern es spielen sich (in 
der Form des aufgeklärten Strafens) auch neue Machtprozeduren ein, die die 
widersprüchliche Verkettung von Freiheit und Zwang in veränderter Gestalt 
fortschreiben. 
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Folgt man dem historischen Wandlungsprozess pädagogischer Strafprakti-
ken (vgl. Pongratz 1995) so lassen sich seit dem 17. Jahrhundert in groben Zü-
gen drei Etappen unterscheiden. Die Entwicklung verläuft von aufgeklärten 
Strafformen (die nicht mehr den Körper, sondern die Seele des Zöglings in Be-
schlag nehmen) über Disziplinarstrafen (die sich in einer Art Körperdressur zur 
Geltung bringen) zu panoptischen Strafen (die sich weicher, flexibler Kontroll-
formen bedienen). Rückblickend lässt sich sagen, dass panoptische Kontroll-
techniken zum Markenzeichen reformpädagogischer Erziehungsansätze wur-
den. Bis in die jüngste Zeit galten sie als Inbegriff progressiver Pädagogik. Al-
lerdings scheinen sich derzeit in Schulen neue Kontroll- und Sanktionsformen 
zu etablieren, die vermuten lassen, dass pädagogische Strafpraktiken inzwi-
schen in eine weitere, vierte Phase eingetreten sind. Zumindest folgen komple-
xe Arrangements wie das Trainingsraum-Konzept nicht mehr der Logik des 
Panoptismus. Eher könnte man den Trainingsraum als gouvernementale Straf-
technik bezeichnen. Um die Unterschiede zu erfassen, scheint es ratsam, sich 
das panoptische Strafen noch einmal vor Augen zu führen. 
 
II 
Panoptismus: Wege der sanften Disziplinierung 
Als zentrale Voraussetzung, damit der Panoptismus zur Wirkung gelangen 
kann, hat Foucault so genannte „Einschließungsmilieus“ diagnostiziert. Fou-
cault, der den Panoptismus als eine spezifische Machttechnik analysiert (vgl. 
Foucault 1976, S. 251ff.), wählt als Paradebeispiel eine spezifische Gefäng-
nis-Architektur: das Panopticon, das der Jurist und Philosoph Jeremy Ben-
tham gegen Ende des 18. Jahrhunderts entwarf. Benthams Panopticon ist ein 
ringförmiger Bau, bei dem die Zellen um einen Turm in der Mitte des Ge-
bäudes angesiedelt sind. Die Zellen selbst sind zur Innen- und Außenseite des 
Gebäudes hin offen, wodurch die Gefangenen (aus der Perspektive des Wär-
ters, der sich im zentralen Turm der Anlage befindet) in einem Zustand per-
manenter Sichtbarkeit gehalten werden. Der Wärter selbst aber kann sich hin-
ter Sehschlitzen im Turm verbergen, sodass kein Gefangener genau wissen 
kann, wann und ob er sich im Blickfeld des Wärters befindet. Mehr noch: das 
Zentrum der Anlage könnte durchaus leer sein – und doch brächte sie ihre 
disziplinierende Wirkung zur Geltung. 
Dies ist mehr als ein raffinierter Gefängnisbau: Das Panopticon liefert für 
Foucault das verallgemeinerungsfähige Funktionsmodell, an dem sich die Be-
ziehungen der Macht zum Alltagsleben der Menschen in der modernen Gesell-
schaft umreißen lassen. Es funktioniert gewissermaßen als Machtverstärker, der 
die Effekte der Disziplinierung so weit perfektioniert, dass ihre tatsächliche 
Ausübung sich einem unteren Grenzwert nähert. Die Macht wird tendenziell 
unkörperlicher, je beständiger, tiefer, feinmaschiger sie Sichtbarkeiten redu-
ziert. Das Panopticon repräsentiert einen Typus der Disziplinierung, der sich 
sanfter Kontrollformen bedient. Sie lösen zu Beginn des 20. Jahrhunderts die 
rigiden, mechanischen Drilltechniken ab, auf die die Disziplinierung im 19. 
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Jahrhundert zurückgriff. Die reformpädagogische Transformation von der alten 
Pauk- und Drillschule zu dynamischen, innen geleiteten Arbeitsformen zielt da-
rauf ab, möglichst früh Fremd- in Selbstregulierung zu überführen. Dabei wird 
das disziplinierende Netzwerk nicht mehr über administrative Verfügungen ge-
knüpft, sondern vielmehr über flexibel gehandhabte Steuerungsmechanismen 
des Schullebens (vgl. Pongratz 1989, S. 217 ff.). 
Die Ringmauer bzw. der Turm des Benthamschen Panopticons symboli-
sieren recht anschaulich die institutionellen Voraussetzungen, unter denen die 
neuen Disziplinartechniken ihre Wirkung entfalten können: Die disziplinie-
renden Effekte des Schullebens hängen an überschaubaren Gemeinschaften, 
in denen jeder jeden sehen kann bzw. jeder sich zeigen und beweisen muss. 
Der Panoptismus braucht einen Rahmen, einen Lebenskreis (wie es etwa 
beim Reformpädagogen Gaudig heißt), ein spezifisches Milieu: sei es das 
Mikromilieu eines gruppendynamischen Settings, sei es das Milieu einer Fa-
milie, einer pädagogischen Einrichtung oder eines sozialen Feldes. In gewis-
ser Weise kann man sagen, dass sich im Kreis faktisch wie symbolisch die 
sanfte Disziplinartechnik konzentriert: vom Stuhlkreis bis zum 360° Feed-
back, von der Morgenrunde bis zum Qualitätszirkel, vom Teamgespräch bis 
zum Runden Tisch. 
 
III 
Gouvernementalität: der Aufstieg der Kontrollgesellschaft 
Was aber geschieht, wenn soziale Milieus in eine Krise geraten und sich auf-
zulösen beginnen? Dass sie nämlich (seit dem letzten Drittel des 20. Jahrhun-
derts) in einer Krise sind, pfeifen inzwischen die Spatzen von den Dächern. 
„Wir befinden uns“, schreibt Deleuze, „in einer allgemeinen Krise aller 
Einschließungsmilieus. Eine Reform nach der anderen wird von den zustän-
digen Ministern für notwendig erklärt: Schulreform, Industriereform, Kran-
kenhausreform, Armeereform, Gefängnisreform. Aber jeder weiß, dass diese 
Institutionen über kurz oder lang am Ende sind. Es handelt sich nur noch da-
rum, ihre Agonie zu verwalten und die Leute zu beschäftigen, bis die neuen 
Kräfte, die schon an die Tür klopfen, ihren Platz eingenommen haben. Die 
Kontrollgesellschaften sind dabei, die Disziplinargesellschaften abzulösen.“ 
(Deleuze 1993, S. 255) 
Die im Entstehen begriffenen Kontrollgesellschaften entwickeln ein neu-
es Repertoire von Führungstechniken. Denn Disziplin und Norm garantieren 
heute längst keine Produktivität mehr; an ihre Stelle treten Flexibilität, Moti-
vation, Zielvereinbarung oder Selbststeuerung. Deleuze thematisiert diesen 
Wandel als Übergang von der Fabrik zum Unternehmen. „Familie, Schule, 
Armee, Fabrik“, heißt es dazu bei Deleuze, „sind keine unterschiedlichen 
analogen Milieus mehr, die auf einen Eigentümer konvergieren, Staat oder 
private Macht, sondern sind chiffrierte, deformierbare und transformierbare 
Figuren ein und desselben Unternehmens, das nur noch Geschäftsführer 
kennt.“ (Ebd., S. 260) 
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Hätte Deleuze den Terminus der Ich-AG bereits gekannt, an diesem 
Punkt seiner Überlegungen hätte er fallen müssen. Die Grundfiguren des ak-
tuellen Transformationsprozesses jedenfalls sind weit voraus gesehen. Deleu-
ze formulierte bereits 1990 den vorweggenommenen Kommentar zur Bil-
dungsreform nach der Jahrtausendwende:  
Wie „das Unternehmen die Fabrik ablöst, löst die permanente Weiterbil-
dung tendenziell die Schule ab, und die kontinuierliche Kontrolle das Exa-
men. Das ist der sicherste Weg, die Schule dem Unternehmen auszuliefern. 
In der Disziplinargesellschaft hört man nie auf anzufangen (von der Schule in 
die Kaserne, von der Kaserne in die Fabrik), während man in den Kontrollge-
sellschaften nie mit irgendetwas fertig wird.“ (Ebd., S. 257) 
Das ganze Leben wird zur Vorbereitung aufs Leben. Oder anders: das 
ganze Leben erscheint als eine einzige, schwankende Modulation.  
In dieser Perspektive wird verständlich, warum die Bildungspolitik seit dem 
Ende der 90er Jahre ein neues Regime propagiert: das Regime des lebenslan-
gen Lernens (vgl. Pongratz 2007). Verständlich wird auch, warum Pädagogik 
nun zu einer Lebenslaufwissenschaft (vgl. Lenzen 1997) transformiert wer-
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den soll. Das Transformationsprogramm der Pädagogik antwortet in gewis-
sem Sinn auf das, was Deleuze als „Krise der Einschließungsmilieus“ diag-
nostiziert bzw. was – unter sozialpolitischem Vorzeichen – derzeit als „Krise 
des Sozialstaats“ thematisiert wird. Die Problematisierung wohlfahrtsstaatli-
cher Garantien und sozialer Sicherungssysteme soll die neue Form der Regie-
rung des Sozialen plausibler erscheinen lassen, die der Krise der Einschlie-
ßungsmilieus Paroli bieten soll. 
„Was macht diese neue Regierungsform aus? Im Zentrum des neuen Regierungsmodus 
steht der tendenzielle Übergang von der öffentlichen zur privaten Sicherheit, vom gesell-
schaftlichen zum individuellen Risikomanagement, von der Sozialversicherung zur Eigen-
verantwortung, von der Staatsversorgung zur Selbstsorge. Ziel dieser veränderten Pro-
grammatik ist die sozialpolitische Konstruktion verantwortungsbewusster, und das bedeu-
tet: sich selbst wie auch der Gesellschaft gegenüber verantwortlicher, zugleich ‚ökonomi-
scher‘ und ‚moralischer‘ Subjekte.“ (Lessenich 2003, S. 86) 
Kennzeichen des aktuellen Umbruchs sind also nicht nur ökonomische oder 
soziale Deregulierungsprozesse; Kennzeichen ist auch eine parallel laufende 
moralische Aufrüstung. Denn gefordert wird nicht nur ein ökonomisch kalku-
lierendes Selbstverhältnis, sondern der beständige Ausweis von Eigenver-
antwortlichkeit, privater Vorsorge und selbsttätiger Prävention. „Untersozia-
lisierte, will sagen: arbeitsunwillige, präventionsverweigernde, aktivierungs-
resistente Subjekte verkörpern in diesem Kontext Bedrohungen des Sozialen 
– ökonomisch, als Investitionsruinen, und moralisch, als Solidaritätsgewin-
ner.“ (Ebd., S. 89) Entsprechend wird den Menschen nahe gelegt, beständig 
auf sich selbst zu schauen, zum eigenen Spiegel zu werden. Der vervielfach-
te, permanente, panoptische Blick der Anderen wandert gewissermaßen nach 
Innen. Das neue moralische Subjekt wird zu seinem eigenen Beobachter, 
Kontrolleur, Investor, kurz zu seinem eigenen Unternehmer. 
Mit der Verlagerung von Führungskapazitäten von zentralisierenden Instan-
zen weg auf selbst-verantwortliche und selbst-organisierende Einzelne kündigt 
sich ein grundlegender Umbruch der Regierungsformen an: von (harten oder 
sanften) Disziplinarformen hin zu neuen Formen der Gouvernementalität. 
Gouvernementale Kontrollformen setzen auf Subjektivierungspraktiken, Prakti-
ken also, die sich der Individuen bemächtigen, indem sie sie zu permanenter 
Selbstprüfung, Selbstartikulation, Selbstdechiffrierung und Selbstoptimierung 
anstacheln (vgl. Pongratz, 2005, S. 28 ff.) In ihrem Umfeld entsteht eine eigene 
Reform-Rhetorik, die darauf abzielt, neuartige Selbsttechnologien zu propagie-
ren. Das Besondere dieser Selbsttechnologien besteht darin, dass sie an politi-
sche Regierungsziele angekoppelt werden können. Im Rahmen gouverne-
mentaler Strategien signalisieren Selbstbestimmung, Verantwortung und Wahl-
freiheit also nicht einfach „die Grenze des Regierungshandelns, sondern sie sind 
selbst ein Instrument und Vehikel, um das Verhältnis der Subjekte zu sich selbst 
und zu den anderen zu verändern.“ (Lemke/Krasman/Bröckling 2000, S. 30) 
Um dieses Selbst-Verhältnis erzeugen und systematisch variieren zu können, 
braucht man ein eigens darauf abgestimmtes Instrumentarium. Die Trainings-
raum-Methode liefert dazu das passende Setting. 
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IV 
Im Trainingsraum: Selbst-Beobachtung und  
Selbst-Transformation 
Selbstverständlich versteht sich die Trainingsraum-Methode (vgl. Bründel/ 
Simon 2003) nicht im traditionellen Sinn als Strafform. Denn es geht um eine 
ausgeklügelte Kontrolltechnik, die Unterrichtstörungen ausschließen soll. Der 
‚Trainingsraum‘ wird vorgestellt als eine Art Laboratorium der Selbst-Trans-
formation oder Selbst-Regierung. Bründel und Simon haben in einer fiktiven 
Rede eines Schulleiters, der die Eltern seiner Schüler über die Einführung des 
Konzepts informiert, die praktische Umsetzung der Trainingsraum-Methode 
folgendermaßen erläutert: 
„Regeln sind sehr wichtig für das Zusammenleben, das wissen Sie, liebe Eltern, sehr ge-
nau. Ohne Regeln, Pflichten und Rechte des Einzelnen funktioniert keine Gemeinschaft. 
Dieses Wissen möchten sich die Lehrerinnen und Lehrer dieser Schule zu Nutze machen 
und in Zukunft die Regeln des Zusammenlebens mit allen Schülerinnen und Schülern ver-
stärkt besprechen. Die Grundregeln unserer Schule lauten:  
1.  Jeder Schüler, jede Schülerin hat das Recht auf einen guten Unterricht und die Pflicht, 
diesen störungsfrei zu ermöglichen. 
2.  Jeder Lehrer, jede Lehrerin hat das Recht auf einen störungsfreien Unterricht und die 
Pflicht, diesen gut zu gestalten. 
3.  Rechte und Pflichten von Lehrern und Schülern müssen gewahrt, respektiert und er-
füllt werden. [...] 
Der Kernpunkt unseres Vorgehens ist und bleibt die gute Beziehung zwischen Lehrern und 
Schülern. Diese gute Beziehung gilt es, verstärkt aufzubauen. Kinder müssen, um sich 
wohl fühlen zu können, das Gefühl haben, dass wir Lehrer uns um sie kümmern und ihnen 
helfen, die Regeln einzuhalten. Im Klassenraum sieht das so aus:  
Der Lehrer stellt dem störenden Schüler maximal fünf Fragen. Ganz wichtig bei diesem 
Vorgehen ist, dass der Schüler die Wahl hat, sich zu entscheiden. Er kann sein Störverhal-
ten ändern, und erst wenn er dies nicht will und/oder nicht tut, dann kommt sein Verhalten 
der Entscheidung gleich, den Klassenraum zu verlassen. 
Die Schülerinnen und Schüler werden immer gefragt, was sie denn möchten, und sie wer-
den aufgefordert, sich zu entscheiden. Stören sie weiter und verletzen sie weiterhin die Re-
geln, denen sie vorher ja zugestimmt haben, dann kommt dies der Entscheidung gleich, den 
Klassenraum zu verlassen und in einen anderen Raum zu gehen, wo sie mit Hilfe eines da-
für ausgebildeten Lehrers oder einer Lehrerin über ihr Verhalten nachdenken und einen 
Plan erstellen können, wie sie es schaffen, nicht mehr zu stören. Dieser Raum wird Trai-
ningsraum genannt. Dort hält sich während eines gesamten Schultages jeweils stundenwei-
se ein Lehrer oder eine Lehrerin auf und hilft denjenigen Schülern, die sich entschieden 
haben, den Klassenraum zu verlassen, einen Plan zu erstellen und sich an die vereinbarten 
Regeln zu halten. […] 
Es kann vorkommen, dass Kinder sich weigern, in den Trainingsraum zu gehen. In diesem 
Fall schicken wir das Kind nach Hause und bitten Sie, unmittelbar am nächsten Tag mit Ih-
rem Kind zu einem Gespräch in die Schule zu kommen. Ihr Kind darf so lange nicht am 
Schulunterricht teilnehmen, bis wir das Gespräch mit Ihnen geführt haben.“ 
(Bründel/Simon 2003, S. 114 ff.) 
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So weit die Erläuterungen für betroffene Eltern. Was aber geschieht nun im 
Trainingsraum? Die Methode sieht dafür einen minutiösen Ablauf in vier-
zehn Schritten vor: 
„1.  Anklopfen und Eintreten 
2.  Begrüßung 
3.  Übergabe des ‚Laufzettels‘ (den der Lehrer dem aus der Klasse gewiesenen Schüler 
mit Informationen zu seinem Fehlverhalten mit auf den Weg gegeben hat; L.P.)  
4.  Schüler/in setzt sich auf einen freien Platz (je nach Situation) 
5.  Schüler/in signalisiert Gesprächsbereitschaft 
6.  Schüler/in schildert seine/ihre Sicht der Störung (erste Störung, zweite Störung) 
7.  Absichten/Hintergründe erforschen 
8.  Absicht vom Verhalten trennen 
9.  Regelverstoß benennen 
10.  Ideen für das zukünftige Verhalten sammeln lassen 
11.  Plan schreiben lassen 
12.  Absprachen treffen über das Einholen der Hausaufgaben und Nacharbeiten des Ver-
säumten 
13.  Plan kopieren 
14.  Verabschiedung“ (ebd., S. 61). 
Besonders wichtig sind in diesem Ablauf die Schritte 7 bis 10, vor allem das 
Trennen von Absicht und Verhalten. Denn sanktioniert wird in erster Linie 
das Fehlverhalten, nicht die Absicht. „Sehr oft“, schreiben die Verfechter des 
Konzepts, „ist die Absicht der störenden Schüler im Unterricht nämlich 
durchaus honorig, nur das Verhalten, mit dem Schüler versuchen, ihre Ab-
sicht in die Tat umzusetzen, ist häufig unangebracht und störend“ (ebd.,  
S. 67). Das lösungsorientierte Vorgehen konzentriert sich daher darauf, eine 
Selbstmodifikation durch die Entwicklung einer alternativen Verhaltensvor-
stellung zu erreichen. Im Gegensatz zum bloß körperorientierten Drill wird 
hier die (Selbst-)Wahrnehmung der Schüler angesprochen. Die Verhaltens-
steuerung erfolgt also über die Kontrolle der (Selbst-)Wahrnehmung der 
Schüler bzw. der gewünschten zukünftigen Wahrnehmungen.  
Hinter diesen Überlegungen stecken einige basale Annahmen, etwa, dass 
unser Handeln immer Wunscherfüllung sei (also dann in Gang gesetzt wird, 
wenn sich eine Diskrepanz zwischen dem, was wir wahrnehmen, und dem, 
was wir wahrnehmen möchten, auftut) oder dass unser Verhalten in erster Li-
nie von unserer subjektiven Wahrnehmung abhängig sei (und die Kontrolle 
und Steuerung der Wahrnehmung daher umgekehrt eine individuelle Verhal-
tenssteuerung ermögliche). Im Verein mit theoretischen Versatzstücken des 
mehr oder weniger radikalen Konstruktivismus (der die Vorstellung propa-
giert, unser Leben sei das, wozu unser Denken es mache), der Rational-
Choice-Theorie (die davon ausgeht, alles Handeln sei eine letztlich eigennüt-
zige Wahl zwischen mehr oder weniger attraktiven Alternativen) und einigen 
Anleihen beim Neurolinguistischen Programmieren (das mit autosuggestiven 
Techniken operiert) transportiert die Trainingsraum-Methode Psychotechni-
ken in den Bereich der Schule, die sich auch im Feld der Unternehmensfüh-
rung etabliert haben. Diese Anleihen geschehen nicht ohne Grund. Denn die 
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– zumeist indirekt thematisierte – Zielperspektive des gesamten Transforma-
tionsprozesses läuft darauf zu, den Schüler als eine Art Selbst-Unternehmer 
zu begreifen (zumindest ihn in dieser Form anzusprechen, damit er auf lange 
Sicht sich selbst so begreifen lernt). Hinter dem Trainingsraum-Konzept 
taucht also ein spezifisches Sozialverhältnis auf, das gouvernementale Kon-
troll- und Führungsformen in den Raum der Schule hinein projiziert. Um dies 
zu zeigen, muss man die Vertreter des Konzepts beim Wort und ihr Selbst-
verständnis unter Kritik nehmen. 
Ohne Zweifel meinen sie es – wie alle pädagogischen Reformer – gut mit 
den Menschen. In Frage steht aber, welche unausgesprochenen Prämissen das 
Programm mittransportiert. Dem eigenen Verständnis nach geht es um  
Eigenverantwortung, Respekt, klare Regeln und klare Konsequenzen. Dahin-
ter aber taucht ein Marktmodell des Unterrichtsprozesses auf: Lehrer erschei-
nen als Anbieter von Lerngelegenheiten; Schüler werden entsprechend als 
Kunden begriffen, die diese Angebote annehmen oder ablehnen können. Ge-
treu der konstruktivistischen Prämisse, jeder entwerfe nur seine eigene Welt 
(„Realität ist ein subjektives Konstrukt“; ebd., S. 21), kann kein Lehrer dafür 
verantwortlich gemacht werden, wenn Schülerinnen oder Schüler sein Lern-
angebot ablehnen. Dies kann man durchaus als Entlastungsstrategie lesen: 
„Lehrerinnen und Lehrer“, schreiben Bründel/Simon, „können … nur ihre  
eigenen Ziele erreichen. Ob die Schüler und Schülerinnen ihren Wünschen 
entsprechen, was sie vom Lehrerangebot annehmen oder ablehnen, liegt ein-
zig in deren Verantwortung“ (ebd., S. 41). Diesem Entlastungsangebot lässt 
sich ein Belastungsgebot zur Seite stellen: „Die Verantwortung für das eigene 
Tun liegt beim Schüler selbst“ (ebd., S. 45). Das gilt auch dann, wenn der 
Unterricht langweilig und frustrierend ist, denn auch dann stünden den Schü-
lern immer noch andere Handlungsmöglichkeiten offen. „Sie müssen nicht 
zwingend stören“ (ebd., S. 47). Damit ist klar, wo der Hebel anzusetzen ist: 
bei den Schülern selbst. Sie sollen die Spielregeln eines marktkonformen 
Verhaltens lernen. Störungen aber bringen die Austauschprozesse im Unter-
richt durcheinander. Um sie in Ordnung zu bringen, müssen Schüler vor eine 
Wahl gestellt werden: ob sie den Regeln folgen wollen oder nicht.  
Der Entscheidungsprozess verläuft mit apodiktischer Strenge an Hand 
von fünf Fragen, die jede Lehrerin und jeder Lehrer im Fall von Unterrichts-
störungen in ritualisierter Form immer wieder durchgeht: 
„1.  Was machst du?  
2.  Wie lautet die Regel?  
3.  Was geschieht, wenn du gegen die Regel verstößt?  
4.  Wofür entscheidest du dich?  
5.  Wenn du wieder störst, was passiert dann?“ (ebd., S. 51) 
Mit diesem Frage-Ritual wird das den eigenen Nutzen kalkulierende, rational 
entscheidende Subjekt angerufen. Wer der ersten Anrufung nicht folgt, ist 
beim zweiten Mal draußen. Der Ausschluss aus dem Marktgeschehen von 
Lernangeboten und -nachfragen erfolgt ohne Schimpf und Schande, eher 
sachlich und cool. Der Störer hat eine Entscheidung gefällt und diese Ent-
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scheidung ist zu respektieren. Sie lautet: Ich bin draußen! Er hat sich selbst 
ausgeschlossen. So jedenfalls lautet die perfide Logik des Programms. Sie 
folgt dem gleichen Muster individueller Risikoverantwortung, wie wir sie 
auch aus anderen Bereichen kennen. „Es herrscht das Universalprinzip ‚selbst 
schuld !: Wer krank wird, hat sich nicht genug um seine Gesundheit gesorgt; 
wer Opfer eines Unfalls oder Verbrechens wird, hätte sich mehr um seine Si-
cherheit kümmern sollen“ (Bröckling 2007, S. 93 f.). Diese Logik unterstellt, 
jeder Einzelne müsse und könne sein Leben selbstständig und autonom ge-
stalten. Unterschlagen wird dabei, dass gravierende soziale Probleme, die 
Schülerinnen und Schüler in den Unterricht mitbringen, strukturell verursacht 
sind. Stattdessen trägt die individuelle Zuschreibung von Verantwortung da-
zu bei, strukturelle Probleme „zu einem Teil der Selbstzuschreibung des Sub-
jekts“ (Höhne 2006, S. 209) zu machen. Jeder Gang in den Trainingsraum 
wiederholt dieses Muster. Der Trainingsraum selbst wird als ein Reflexions-
ort konzipiert, in dem die Störer Kosten und Nutzen ihrer Störung gegen-
einander stellen können. Es ist kein moralisches, sondern ein ökonomisches 
Kalkül, dass der Eigenverantwortung die Richtung weist: „Schülerinnen und 
Schüler werden ihr störendes Verhalten erst dann aufgeben“, sagt eine der 
Grundannahmen des Programms, „wenn sie spüren, dass sie langfristig kei-
nen Gewinn aus ihrem Verhalten erzielen“ (Bründel/Simon 2003, S. 35). 
Man kann den Trainingsraum auch als eine Vorwarnung begreifen. Er 
simuliert unter abgestuftem Risiko, was die Störer und Lernverweigerer spä-
ter erwartet: soziale Exklusion. Dies ist die angeblich freie Wahl, die angebo-
ten wird: drin zu bleiben und sich den Regeln zu fügen – oder ausgeschlossen 
zu werden und unter zu gehen. Es liegt auf der Hand: Diese Alternative ist 
keine Alternative und die unterstellte Autonomie ist Schein. Die Anonymität 
sanfter Disziplinierung von ehedem verwandelt sich in die Zumutung rationa-
ler Selbst-Kontrolle, deren Erfolg oder Misserfolg ungeniert offen gelegt 
wird. Die Sanktionsandrohung aber, die stets noch alle pädagogischen Stra-
fen begleitete, bleibt erhalten. Sie wird lediglich als ein Mechanismus des 
Selbst-Ausschlusses inszeniert, der quasi automatisch abläuft und entspre-
chend eingeübt wird. So lernen alle von klein auf, dass der Ausschluss von 
Tauschprozessen (seien es Lerninhalte, Konsumangebote oder Arbeitsplätze) 
den sozialen Tod bedeutet. Gedroht wird mit der umfassenden, anonymen 
Gewalt der Konkurrenzgesellschaft. Die aber erscheint den Verfechtern der 
Trainingsraum-Methode normal: der gesellschaftliche Status quo setzt die 
Norm. „Wir alle“, schreiben Bründel/Simon, „leben in einer Gesellschaft, in 
der es Regeln und Vereinbarungen gibt, an die wir uns halten müssen“ (ebd., 
S. 145). Das ist das unbefragte Glaubensbekenntnis des Kontraktualismus. Es 
läuft auf die affirmative These hinaus: Die gesellschaftliche Ordnung ist in 
Ordnung. Die eingeforderte Eigenverantwortung ist immer die Eigenverant-
wortung des Selbst-Unternehmers, der implizit bereits die Regeln der Kon-
kurrenzgesellschaft akzeptiert hat. 
Wo der stumme Zwang der Verhältnisse seine Wirkung tut, können sich 
Pädagogen ganz auf die Rolle des Helfers zurückziehen. Sie brauchen, ja sie 
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dürfen keine Härte oder Gewalt an den Tag legen (denn das besorgt bereits 
die invisible hand des Marktes). Ihr Handeln soll ruhig, entspannt und vor-
wurfsfrei (vgl. ebd., S. 58) bleiben. Psychoanalytiker könnten dies womög-
lich als Rationalisierung des Drohpotentials verstehen, das im gesamten Ver-
fahren zum Ausdruck kommt. Doch bleibt die unbewusste Dynamik, die dem 
Trainingsraum-Konzept unterliegt, ohne Resonanz. Der heraufziehenden 
Kontrollgesellschaft korrespondieren ganz andere theoretische Bezüge: Dass 
die Trainingsraum-Methode auf Wahrnehmungskontroll-Theorien Bezug 
nimmt, ist kein Zufall. In den Blick tritt dabei stets der vereinzelte Einzelne; 
er gewinnt Kontur durch die Entscheidungen, die er trifft. Jede ist von einem 
Investitionskalkül bestimmt; es soll ein Höchstmaß an Zufriedenheit und 
Nutzen dabei herausspringen. Es ist der Geist der Humankapital-Theorie, der 
den Trainingsraum beseelt. „Der Mensch der Humankapitaltheorie ist vor al-
lem ein Mensch, der sich unentwegt entscheidet“ (Bröckling 2007, S. 88). 
Entsprechend stellt die Trainingsraum-Methode die Schüler permanent vor 
Entscheidungssituationen: in der Klasse bleiben oder aus ihr verwiesen wer-
den, einen Rückkehrplan entwerfen oder die Schule verlassen; mit dem Leh-
rer über die Rückkehr verhandeln oder draußen bleiben. 
Die explizite Form sozialer Bezugnahme ist im Rahmen dieses Arrange-
ments der Kontrakt. Alle schließen mit allen Vereinbarungen: Schulleitungen 
mit Eltern, Lehrer mit Schülern, Eltern mit Kindern und Lehrer mit Schullei-
tungen. Handeln bedeutet in dieser Perspektive vor allem: aushandeln. Der 
Kontraktualismus (vgl. Dzierzbicka 2005), das Regime des Vertrags, bildet 
ein Kernstück der Trainingsraum-Methode. Mündigkeit ist definiert als Ver-
tragsfähigkeit. „Die hegemoniale Macht des neuen Kontraktualismus zeigt 
sich nicht zuletzt daran, dass die Kompetenz, Vereinbarungen zu treffen und 
sie vor allem einzuhalten, in nahezu allen Lehrplänen als Erziehungsziel ver-
ankert und das pädagogische Personal geschult ist, entsprechende Lerngele-
genheiten zu schaffen“ (Bröckling 2007, S. 145). Über die Einhaltung der 
Verträge wacht der Lehrer. Ihm wird als Einzigem eine Doppelfunktion zu-
gestanden: Er ist nicht nur Anbieter auf dem Markt von Lerngelegenheiten, 
sondern hat zugleich die Funktion der Regulierungsbehörde. Er achtet darauf, 
dass die neuen sozialen Verkehrsregeln auch eingehalten werden. In dieser 
Funktion ist er unangreifbar. Es obliegt seiner Entscheidung, einen Schüler 
aus der Klasse zu schicken oder ihn zurückkehren zu lassen – auch wenn das 
theoretische Modell ständig suggeriert, dies liege allein im Ermessen des be-
troffenen Schülers. Es gibt auch keine Möglichkeit, das gesamte Arrange-
ment in Frage zu stellen. Verfechter des Programms erklären definitiv: Über 
die (drei) Grundregeln des Konzepts „kann nicht abgestimmt werden, da es 
keine Alternative dazu gibt“ (Balke/Hogenkamp 2000, S. 82). 
An dieser dogmatischen Setzung wird die Kehrseite des Kontraktualis-
mus erkennbar. Der Form nach handelt es sich bei dem Vertrag, den Lehrer 
und Schüler bei der Rückkehr aus dem Trainingsraum aushandeln, um glei-
che Vertragspartner. Faktisch aber ist der Lehrer mit einer ungleich größeren 
Macht ausgestattet, über die es nichts zu verhandeln gibt. (Der Fall, dass 
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Schüler einen Lehrer in den Trainingsraum schicken, ist schlicht nicht vorge-
sehen und würde das Konzept aus den Angeln heben.) Die formale Gleichheit 
der Kontraktparteien dient dem gegenteiligen Zweck: Sie „verfestigt und le-
gitimiert ihre soziale Ungleichheit“ (Bröckling 2007, S. 148). Hinter der Fas-
sade autonomer Selbst-Regulierung dauert die Fremdbestimmung fort. Sie 
verweist auf die Gebrochenheit des Mündigkeitsentwurfs, an dem die bürger-
liche Welt seit jeher laboriert. Die Trainingsraum-Methode sitzt einem 
Selbstmissverständnis auf, wenn sie sich und anderen glauben machen möch-
te, sie hätte darauf eine passable Antwort gefunden. 
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